
Introdução

O trabalho aqui apresentado baseia-se numa tese de doutoramento em Educação, espe-
cialidade em Didática da Matemática, que teve como objetivo principal estudar o desen-
volvimento profi ssional do professor de 1.º ciclo através da sua participação no Programa 
de Formação Contínua em Matemática para professores do 1.º ciclo.
É por nós assumido que o desenvolvimento profi ssional é um processo para melhorar os 
conhecimentos, as competências e as atitudes do professor, tendo por fi nalidade última a 
qualidade da educação na sala de aula e a melhoria das aprendizagens dos alunos. A pro-
moção do desenvolvimento profi ssional apresenta uma infi nidade de objetivos e toma 
diferentes formas, desde a refl exão pessoal, à luz das experiências em sala de aula, até cur-
sos introduzidos pela tutela, por exemplo aquando da introdução de novos materiais cur-
riculares (OCDE, 1998). 
 Em Portugal, na sequência dos baixos níveis de rendimento dos alunos revelados, em 
2003, pelo Programme for International Student Assessment (PISA) (OCDE, 2003), fo-
ram anunciadas algumas medidas para superar esta situação, entre elas o Programa de 
Formação Contínua em Matemática para Professores do 1.º Ciclo do Ensino Básico 
(PFCM). Este programa, desenvolvido em Portugal, entre o ano letivo de 2005/2006 e 
de 2010/2011, apresenta-se como um dispositivo de desenvolvimento profi ssional com 
características particulares distintas das dos tradicionais cursos de formação de curta du-
ração e centrados em saberes pontuais. Conseguimos afi rmar que é um programa ino-
vador, nomeadamente no que se refere ao tipo de sessões de trabalho previstas, que in-
cluem sessões de formação em grupo (SFG) e sessões de acompanhamento em sala de 
aula (SAS), com a presença do formador; à planifi cação conjunta e posterior experimen-
tação de tarefas; à ênfase na refl exão sobre as práticas; à importância do trabalho colabo-
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rativo; e à elaboração de um portefólio por parte do formando (Serrazina et al., 2005). 
Neste programa, o portefólio deveria incluir refl exão sobre as tarefas exploradas nas SFG 
e desenvolvidas nas SAS. No início do estudo foi fornecido um guião para clarifi cação 
de ideias acerca deste, e discutida e delineada em grupo a sua estruturação e processo de 
construção.
O carácter voluntário do PFCM, o partir das necessidades de formação dos professores 
e incidir na própria prática letiva, decorrendo ao longo do ano letivo, ultrapassa a visão 
redutora atribuída às tradicionais ações de formação contínua. 
 Em várias investigações realizadas (e.g. Menezes & Ponte, 2006; Ponte & Saraiva, 
2003), é evidenciado o papel da refl exão como um meio para a melhoria das práticas e, 
consequentemente, para o desenvolvimento profi ssional dos professores. 
 Neste texto pretendemos dar conta de uma parte do estudo referente ao contribu-
to do PFCM para o desenvolvimento da capacidade de refl exão do professor. Em par-
ticular, procurámos responder às seguintes questões: Qual a importância atribuída, pe-
las professoras, à refl exão desenvolvida no âmbito do PFCM? Que signifi cado tem para 
as professoras as diferentes formas de refl exão realizadas, no âmbito do PFCM? Qual 
o contributo do uso do portefólio para o desenvolvimento da capacidade de refl exão? 
Como se carateriza o conteúdo da refl exão escrita efetuada no âmbito do PFCM? E a sua 
profundidade?

Enquadramento teórico

Paralelamente ao protagonismo que a refl exão tem assumido na área da educação, é pos-
sível verifi car que envolve uma vasta gama de conceitos e estratégias (Day, 2001; Hatton 
& Smith, 1995). Zeichner (1993, 2008) salienta particularmente que o termo refl exão se 
tornou um slogan, sendo adotado por formadores das mais variadas perspetivas políticas 
e ideológicas para caracterizar programas de formação de professores, por isso, conside-
ra que este foi perdendo “qualquer signifi cado específi co” (Zeichner, 2008, p. 538). De 
facto, é inegável a propagação do termo refl exão no campo da educação, o que, “ao tor-
nar-se tudo para todos, perdeu a sua visibilidade” (Rodgers, 2002a, p. 843). Contudo, a 
sua utilização vem revelar a importância do professor na criação das suas teorias pessoais 
sobre o processo de ensino-aprendizagem (Zeichner, 1993, 2008).
 No que respeita ao signifi cado do termo refl exão, no âmbito da educação, é de salien-
tar o trabalho original do fi lósofo John Dewey (1933), defensor do pensamento refl exivo, 
que perspetiva a refl exão como um processo rigoroso de pensamento, um pensamento 
disciplinado. Korthagen (2001a) acrescenta que a refl exão “é o processo mental de tentar 
estruturar ou reestruturar uma experiência, um problema, ou o conhecimento existente 
ou insights” (p. 58). Segundo o autor, a defi nição enfatiza o papel fundamental da for-
mação de (novas) estruturas mentais, o que faz com que a ação baseada na refl exão seja 
fundamentalmente diferente da ação de rotina.
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 Rodgers (2002b), tendo por base as ideias de Dewey e na tentativa de clarifi car o con-
ceito em discussão, aponta alguns critérios que o caracterizam, vindo essencialmente aler-
tar para a forma como a refl exão se deve desenvolver:

1. É um processo de construção de signifi cado que move um aprendiz de uma ex-
periência para a seguinte com o entendimento mais profundo das suas relações e 
ligações com outras experiências e ideias;

2. É uma forma sistemática, rigorosa e disciplinada de pensamento, com as suas raí-
zes na investigação científi ca;

3. Precisa de acontecer em comunidade, em interação com os outros;

4. Exige atitudes que valorizam o desenvolvimento pessoal e o crescimento intelec-
tual de si mesmo e dos outros. (p. 85)

Um outro autor que frequentemente é evocado quando se fala de refl exão e cujas ideias 
contribuíram para o aprofundamento deste conceito é Donald Schön (1983, 2000). Para 
este autor, a componente de refl exão apresenta-se como o meio ideal para o professor 
conseguir enfrentar as situações novas que se apresentam na sua prática. Schön (2000) 
considera que são as situações únicas com que o professor se depara na sua prática que 
determinam a sua “arte” para lidar com elas, distinguindo o conhecimento na ação (co-
nhecimento gerado na prática), a refl exão na ação, a refl exão sobre a ação e a refl exão so-
bre a refl exão na ação como diferentes níveis de conhecimento. Concretamente, a refl e-
xão na ação e sobre a ação são fundamentais para a construção de teorias pessoais sobre o 
ensino. É nesta perspetiva que Zeichner (1993) reitera a importância dos professores cri-
ticarem e desenvolverem as suas teorias práticas, não restringindo a sua refl exão ao modo 
como aplicam nas salas de aula as teorias geradas noutros sítios: “Uma maneira de pensar 
a prática refl exiva é encará-la como a vinda à superfície das teorias práticas do professor, 
para análise e discussão” (p. 21).
 A estreita ligação entre a refl exão e a prática de sala de aula do professor é igualmen-
te destacada por outros autores. Para Cole e Knowles (2000), a refl exão é um processo 
contínuo de análise e refi namento da prática do professor, centrado nos contextos pesso-
al, pedagógico, curricular, intelectual, social ou ético, associados ao trabalho profi ssional. 
Lee (2005), no âmbito da formação de professores, delimita o conceito, salientando a 
importância do desenvolvimento do raciocínio dos professores sobre o porquê de empre-
garem certas estratégias de ensino e como o podem melhorar para ter um efeito positivo 
sobre os alunos. Na mesma linha de Schön (2000), Larrivee e Cooper (2006) assinalam 
a relevância dos professores serem refl exivos para poderem lidar com as inevitáveis incer-
tezas e dilemas, quando envolvidos nas decisões quotidianas que afetam a vida dos alunos, 
enfatizando que para ensinar não só necessitam de uma constante aprendizagem, como 
também da capacidade de ser refl exivo. 
 Van Manen (1995), tendo por base as ideias de Dewey, explica que perante a perple-
xidade, hesitação ou dúvida causada por um problema vai-se percorrendo uma sequên-
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cia adequada de passos refl exivos conducentes à elaboração de um plano de ação. Este, por 
sua vez, pode levar à análise e avaliação do problema, e depois a mais ação refl exiva. Por 
outras palavras, a refl exão relaciona-se com a tendência para interpretar ou reagir a uma 
experiência (Rodgers, 2002b). Primeiro, na sala de aula, abrandando para ver, com o ob-
jetivo de observar o que se passa na sala de aula e, em seguida, fora da sala de aula, des-
crevendo e analisando o que aconteceu, para, por fi m, delinear passos para uma ação in-
teligente que, uma vez realizada, se torna na experiência seguinte, dando azos a uma nova 
refl exão (ver Fig. 1).
 O modelo expresso, e outros (e.g. Korthagen, 2001b; Taggart & Wilson, 2005), de-
terminam um processo de refl exão estruturado, mas não nos dizem muito acerca do con-
teúdo ou da profundidade da refl exão, aspetos que fazem parte das preocupações de al-
guns autores sobre o assunto em estudo. Por exemplo, para Lee (2005), não se pretende 
apenas “pôr” os professores a refl etir, interessa a consideração dos aspetos que essa refl e-
xão inclui (conteúdo) e simultaneamente a avaliação que sobre eles é feita (profundida-
de), considerando que estas duas características da refl exão estão relacionadas entre si. 
 No que respeita em particular ao conteúdo da refl exão, Saraiva e Ponte (2003), no 
seio de um grupo colaborativo, concluem que este evoluiu ao longo do tempo, pois se 
inicialmente os professores se centravam nos conceitos matemáticos a lecionar, mais tar-
de o foco era a refl exão sobre a prática letiva e a intervenção fora da escola. Lee (2005), no 
âmbito de um trabalho realizado na formação inicial de professores, diz-nos que o con-
teúdo da refl exão foi guiado pelas abordagens dos professores orientadores e pelos seus 
comentários, e está relacionado com o contexto da experiência de campo: o que haviam 
observado, o que tinham feito, o que não foram capazes de fazer, ou o que esperavam fa-
zer na sua próxima experiência de campo.
 A literatura descreve várias fases, níveis, tipos ou dimensões de refl exão, indo desde 
descrições simples do pensamento sobre um único aspeto de uma aula até às implicações 

Presença na Experiência:
Aprender a ver

Descrição da Experiência:
Aprender a descrever e
diferenciar

Análise da Experiência:
Aprender a pensar a partir de
perspectivas múltipas e a
partir de múltiplas
explicações

Experimentação:
Aprender a tomar
Acções inteligentes

Figura 1. Ciclo refl exivo (Rodgers, 2002b, p. 7)
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éticas, sociais e políticas da prática docente. Neste âmbito, é fundamental relembrar os 
três níveis de refl exão, associados à interpretação da prática, propostos por van Manen 
(1977): 

•  nível técnico, quando a prática  consiste na aplicação das técnicas do conhecimen-
to educacional com o objetivo de atingir determinado resultado, pois o estado 
metodológico das teorias empíricas possibilita ao currículo o recurso a um con-
junto de princípios, teorias, e recomendações técnico-práticas que parecem apro-
priadas à tarefa prática de atingir determinados objetivos de desenvolvimento cur-
ricular. (van Manen, 1977, p. 226)

• nível prático, quando a prática se refere “ao processo de análise e clarifi cação de 
experiências, signifi cados, perceções, assunções, preconceitos e pressupostos, tan-
to individuais como culturais, com o objetivo de orientar ações práticas” (van Ma-
nen, 1977, p. 226).

• nível crítico, quando a prática se “confronta consigo própria, refl exivamente, no 
respeitante ao valor do conhecimento, e à natureza das condições sociais necessá-
rias para, desde logo, levantar a questão do valor” (van Manen, 1977, p. 227).

Em relação à possibilidade de hierarquizar os diferentes níveis de refl exão, Oliveira e Ser-
razina (2002) alertam que, embora esse debate possa ser feito num dado acontecimento, 
o que parece ser mais importante é ver se os três níveis de refl exão estão presentes, “pro-
curando, assim, complementar o contexto da situação com o saber que o(s) professor(es) 
traz(em) para essa situação, avaliando e tomando decisões de um modo informado e sis-
temático” ( p. 33).
 Por último, é relevante discutirem-se fatores que poderão contribuir para a efi cácia do 
processo de refl exão, ou seja, para o desenvolvimento desta capacidade. Segundo Serrazi-
na (1999), o processo de refl exão pode ser estimulado pela presença de alguém que ajude 
os professores a refl etir sobre as suas próprias práticas e por um ambiente que favoreça 
a discussão e partilha de signifi cados. Concretamente, no conceito de ensino refl exivo 
preconizado por Schön (1983, 2000), ressalta a importância do supervisor que, embo-
ra não possuindo um conjunto de receitas prontas a utilizar, tem como função ajudar os 
professores a desenvolver a sua capacidade de refl exão sobre a prática, com o intuito de a 
melhorarem.
 Numa perspetiva semelhante, Day (1993) aponta especifi camente as amizades críti-
cas como uma forma para diminuir o isolamento e para aumentar as possibilidades de 
uma refl exão partilhada, apresentando-a como uma estratégia poderosa para promover a 
ação refl exiva, envolvendo no processo outra pessoa que estimule o falar, o questionar, o 
confrontar, o confi ar nos outros, a fi m de analisar a planifi cação, a concretização e a ava-
liação do ensino.
 O questionamento é um aspeto presente quando se fala da existência de alguém que 
estimule o desenvolvimento da refl exão. Num estudo apresentado por Saraiva e Ponte 
(2003) foram as questões propostas pelo investigador, no contexto de um grupo colabo-
rativo, consideradas pelos professores como de difícil resposta, que provocaram um de-
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senvolvimento da sua capacidade refl exiva, permitindo-lhes distanciarem-se da sua prá-
tica. Também Serrazina (1999) encara o questionamento contínuo, associado à refl exão, 
na e sobre a prática de sala de aula de cada professor como forma de a melhorar e apro-
fundar a sua compreensão.
 No processo de refl exão, Passos et al. (2006) consideram que a refl exão ganha força 
quando mediada pela escrita: “A escrita — seja em forma de narrativas ou de relatos de 
aula — permite aprofundar a refl exão, desencadeando, inclusive, a metacognição. Ao es-
crever, o professor toma consciência de seu próprio processo de aprendizagem” (pp. 201-
202). Um contexto favorável para a elaboração escrita de refl exões é a construção de um 
portefólio (Martins, 2002; Santos, 2005; Zeichner & Wray, 2001). No entanto, é neces-
sário questionar a natureza e a qualidade da refl exão associada ao uso deste instrumento 
(Zeichner & Wray, 2001), sendo fundamental que incida sobre o que professor e aluno 
aprenderam com a realização de determinada tarefa (Wolf, 1996). 

Metodologia de investigação

Esta investigação seguiu um paradigma interpretativo (Stake, 2009), com recurso ao es-
tudo de caso (Yin, 2009). As participantes foram três professoras do 1.º ciclo (alunos dos 
6 aos 10 anos), Aida, Dora e Sara (nomes fi ctícios), que voluntariamente se inscreveram 
no PFCM. Os critérios de seleção utilizados foram a formação académica e o tempo de 
serviço docente.
 Aida além de possuir o Bacharelato em 1.º Ciclo, obtido através do Curso do Magis-
tério Primário, possui um Curso de Estudos Superiores Especializados na área do Ensino 
do Francês e, passado pouco tempo após o início do PFCM, defendeu uma dissertação 
de mestrado. Dora possui a Licenciatura em ensino na variante de Educação Visual e 
Tecnológica. Sara possui o Bacharelato em 1.º Ciclo, obtido através do curso do Magis-
tério Primário e um Complemento de Formação que lhe confere o grau de licenciada. A 
experiência profi ssional destas professoras é também diferente. Aida e Sara têm mais de 
vinte anos de serviço. Dora tem menos de dez anos. 
 Por iniciativa própria Dora e Sara participaram em dois anos de formação (anos leti-
vos de 2006/2007 e de 2007/2008) e Aida, por motivos de ordem profi ssional, em ape-
nas um (ano letivo de 2006/2007).
 A primeira autora era também a formadora do grupo de trabalho de nove professores 
a que pertenciam as professoras participantes, no âmbito deste programa.
 Para a recolha de dados foram utilizadas entrevistas semi-estruturadas às três profes-
soras caso, observação participante de sessões de trabalho e de aulas (os dados recolhidos 
nas aulas não são objeto de análise no presente artigo) e recolha documental. No Quadro 
1 apresentamos as técnicas e procedimentos de recolha de dados por cada participante, 
bem como o número de vezes em que foram usadas, no ano letivo de 2006/07.
 No Quadro 2 são apresentadas as técnicas e procedimentos de recolha de dados rela-
tivos a Dora e Sara (professoras que participaram em dois anos do programa), bem como 
o número de vezes que foram usadas, no ano letivo de 2007/2008.
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 A análise de dados envolve a organização, divisão em unidades manipuláveis, síntese, 
procura de padrões e descoberta de aspetos importantes dos materiais recolhidos, com 
o intuito de os interpretar e tornar compreensíveis (Bogdan & Biklen, 1994). Patton 
(1987), nesta linha de pensamento, adianta que a “descoberta de padrões, temas e ca-
tegorias é um processo criativo que implica fazer julgamentos cuidadosos sobre o que é 
verdadeiramente signifi cante e signifi cativo nos dados” (p. 154), sendo este um processo 
apoiado no enquadramento teórico do estudo, bem como no problema e nas questões 
enunciados. 

Quadro 1. Técnicas e procedimentos de recolha de dados (2006/2007)

Técnicas e Procedimentos
Entrevistas Entrevista inicial (1) Gravadas em áudio e 

transcritas
Entrevista intercalar (1)

Entrevista fi nal (1)

Refl exões pós-observação (4)

Observação 
participante

Observação participante das sessões de formação em 
grupo (15)

Gravadas em áudio e 
transcritas

Observação participante das sessões de 
acompanhamento em sala de aula (4)

Recolha 
documental

Notas de campo sobre as sessões de acompanhamento 
em sala de aula (4)

Registos escritos

Portefólio (1)

Quadro 2. Técnicas e procedimentos de recolha de dados (2007/2008)

Técnicas e Procedimentos
Entrevistas Refl exões pós-observação (5) Gravadas em áudio e transcritas
Observação 
participante

Observação participante das sessões de formação 
em grupo (10)

Gravadas em áudio e transcritas 

Observação participante das sessões de 
acompanhamento em sala de aula (5)

Recolha 
documental

Notas de campo sobre as sessões de 
acompanhamento em sala de aula (5)

Registos escritos

Portefólio (1)
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 Neste estudo, para analisar a refl exão sobre a prática no PFCM defi niram-se as ca-
tegorias seguintes: (i) importância da refl exão; (ii) formas de refl exão; (iii) relação entre 
portefólio e refl exão; (iv) conteúdo da refl exão escrita; e (v) profundidade da refl exão 
escrita. 
 As primeira, segunda e terceira categorias de análise dizem respeito às perspetivas face 
à refl exão no PFCM: a importância atribuída à refl exão, as formas de realização da refl e-
xão previstas e operacionalizadas no PFCM (a refl exão escrita feita individualmente, a re-
fl exão pós-observação com a formadora e a refl exão conjunta, e contributos tidos para o 
desenvolvimento da refl exão), e a relação da refl exão com o portefólio. As quarta e quinta 
categorias de análise foram defi nidas tendo em conta as ideias de Lee (2005) para quem, 
além das atitudes e do processo, o conteúdo e a profundidade são componentes do pen-
samento refl exivo. O conteúdo da refl exão escrita está relacionado com o sobre o que se 
refl ete, nomeadamente as principais preocupações do professor, e a profundidade da re-
fl exão escrita avalia o processo de pensamento (Lee, 2005). As subcategorias criadas para 
a categoria conteúdo da refl exão escrita foram defi nidas atendendo aos pontos constantes 
no guião de refl exão fornecido às professoras no PFCM: planifi cação e avaliação da tare-
fa, avaliação do que os alunos terão aprendido com a tarefa, importância que a tarefa teve 
para si própria, e perspetivas futuras do professor em relação à Matemática, funcionando 
como subcategorias. As subcategorias referentes à categoria profundidade da refl exão es-
crita foram adaptadas das fases do modelo refl exivo proposto por Smyth (1989, 1992) e 
incluem: (i) descrição (identifi cação e descrição do que se considera relevante ou proble-
mático); (ii) interpretação (porque se faz como se faz? Que princípios, razões ou motivos 
estão subjacentes à ação?); (iii) problematização (confronto da ação com o que sobre ela 
se pensa e se sente); e (iv) reconstrução (o que deve manter-se? O que pode ser diferente? 
O que pode ser alterado? Porquê?).

A refl exão no PFCM

Importância da refl exão

No PFCM, a refl exão é considerada por Aida como uma das suas partes mais importan-
tes, embora “talvez a que fazíamos menos nas nossas práticas diárias” [entrevista interca-
lar]. Dois anos após o fi nal do PFCM, considera que “a refl exão é a parte essencial [da 
prática letiva] porque se fi zermos as coisas e não refl etirmos sobre elas acabam por se es-
vair no tempo” [entrevista após 2 anos].
 Dora salienta que a sua participação no PFCM lhe permitiu aprender a refl etir, em 
virtude de ter conseguido escrever sobre as tarefas experimentadas: “Sinto isso. Sin-
to! Até porque eu escrevo. Senão não escrevia e não fazia estas folhas todas” [entrevista 
intercalar].
 No fi nal do PFCM, Sara considera que evoluiu na sua capacidade de refl etir, salienta 
a integração das aprendizagens dos alunos na refl exão:
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Eu melhorei muito nesse aspeto. É a ideia que tenho! Inicialmente quando 
me dizia se os alunos tinham adquirido conhecimentos, para mim aqui-
lo era novidade. Eu disse assim: Mas adquirir? São temas que dão, claro 
que adquiriram. Mas eu não sabia o que havia de registar no que eles ad-
quiriram. Aprenderam a fazer contas?! (…) Eu aí inicialmente tinha dú-
vidas, porque pensava que isso não seria uma coisa para se refl etir. [entre-
vista fi nal]

Sara indica a refl exão e a construção do portefólio como os aspetos que mais a marcaram 
no decurso do PFCM e argumenta: “Talvez porque fosse uma coisa nova para mim, qua-
se tanto uma como a outra [a construção do portefólio]. (…) Gostei, gostei dessas partes. 
(…) eu não praticava muito a refl exão” [entrevista fi nal].

Formas de refl exão

Para Aida é evidente a existência de três formas de realização da refl exão no PFCM: refl e-
xão escrita efetuada individualmente, refl exão pós-observação com a formadora, e refl e-
xão conjunta (realizada no grupo de formação). Na refl exão escrita valoriza a orientação 
tida, nomeadamente o guião fornecido pela formadora, que lhe permitiu realizar uma 
refl exão mais completa: “[As refl exões efetuadas no PFCM] são mais orientadas e uma 
pessoa acaba por se ir lembrando de determinadas coisas que se estivesse a fazer sem ne-
nhum acompanhamento nem se lembrava, nem iria registar isso” [entrevista intercalar]. 
Enfatiza igualmente o contributo dos elementos do grupo de formação para a melhoria 
da qualidade das refl exões individuais, salientando que este tipo de refl exão praticada foi 

“também participada por todos os intervenientes neste grupo de formação, o que permi-
tiu enriquecê-las substancialmente” [portefólio, conclusão]. 
 À refl exão pós-observação com a formadora alia a função de contribuir para o enri-
quecimento da refl exão escrita, através da partilha de ideias, sobre as tarefas experimenta-
das: “Ajudam para fazer a refl exão escrita, trocam-se impressões, somos duas pessoas que 
estivemos na aula, vimos a mesma atividade e é bom trocar algumas ideias” [entrevista 
intercalar]. A este respeito, dois anos após o término do PFCM, Aida aponta este aspeto 
como um dos mais positivos:

[O PFCM] Incentivou também à refl exão conjunta [com a formadora] 
porque após a aplicação da aula há sempre a sessão de refl exão em conjun-
to e o facto de estar o formador e o formando na sala a presenciar a mesma 
aula dá a possibilidade de depois haver uma refl exão mais enriquecedora 
em que se podem partilhar ideias acerca do mesmo acontecimento, pois 
as duas pessoas estiveram na sala de aula em conjunto. [entrevista após 2 
anos]

Acerca da refl exão conjunta no PFCM considera ter-se revelado enriquecedora, “uma vez 
que permitiu confrontar práticas e opiniões sobre as mesmas, partilhar experiências e ti-
rar conclusões acerca de metodologias e materiais” [portefólio, conclusão]. Na justifi ca-
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ção da inclusão no portefólio da síntese da oitava sessão de formação alude ao interesse 
de partilhar a sua refl exão sobre a segunda tarefa:

Além disso, este encontro revelou um interesse signifi cativo porque teve 
lugar após a minha segunda aula assistida, o que permitiu comunicar a 
minha refl exão e confrontá-la com as opiniões dos colegas e da formadora. 
Estas interações podem ainda ter constituído um suporte para as aulas dos 
colegas que vão desenvolver o mesmo tipo de atividade. [portefólio, justi-
fi cação da inclusão da 8.ª SFG]

Esta professora hierarquiza as três formas de refl exão. Em primeiro lugar situa a refl exão 
escrita, pois, como refere, “gostava antes de ter oportunidade de pensar, gosto de ter esse 
espaço, para pensar no que se passou. Refl etir um bocadinho sozinha!” [entrevista fi nal]. 
Este gosto é justifi cado pelas suas próprias características e gostos pessoais, nomeadamen-
te, o gostar de escrever. 

Eu acho que estou a refl etir melhor quando estou a escrever, mas isso é 
uma questão pessoal. Penso melhor sobre as coisas quando estou a escrever. 
Por isso, valorizo mais a refl exão escrita. Embora depois haja toda a fase de 
partilha, de comunicar aos outros. Mas [esta preferência] tem a ver com a 
minha maneira de ser. [entrevista após 2 anos]

O segundo lugar é atribuído à refl exão pós-observação, porque era importante ter o fe-
edback da formadora, “porque era uma pessoa que estava na aula e portanto assistiu co-
migo. É sempre bom ter essa opinião, de uma pessoa que esteve ali” [entrevista fi nal]. À 
refl exão conjunta cabe o terceiro lugar, porque embora considere que os colegas estão a 
refl etir consigo, não presenciaram a ação, facto que contribui para a desvalorizar: “De-
pois talvez atribua o terceiro lugar à refl exão com os colegas, porque eles estão a refl etir 
comigo, mas é sobre aquilo que eu digo e o que diz a Cristina e não estiveram comigo 
na sala” [entrevista fi nal].
 Também Dora se refere à existência de três formas de refl etir no PFCM. Embora, re-
cordando que era habitual refl etir após a ação, realizar uma refl exão escrita foi uma novi-
dade nas suas práticas: 

Fazia um balanço do que se passou durante o dia, mas nunca pensei escre-
ver. Até porque se calhar se fosse escrever, escrevia duas ou três linhas e es-
tava tudo resumido e estava a andar. Nem gosto muito de escrever. Aliás, 
não gosto é nada de escrever. Mas, no entanto, nesta ação de formação não 
sei onde é que vou buscar tantas palavras que eu faço sempre duas ou três 
folhas. Faço com gosto, com prazer. Porque me dá a impressão que tudo o 
que estou a escrever é pouco. Apetece-me escrever mais. Puxa-me. Depois 
há sempre uma ideia, “Ai, não disse isto!”. Tenho que dizer aquilo que sen-
ti. [entrevista intercalar]
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A refl exão pós-observação assumiu para esta professora uma grande importância, aponta-
do a opinião da formadora como um contributo para a melhoria das práticas:

Tu ajudavas-me, no fi m de refl etir ou até conforme tu ias vendo que era 
necessário dar uma achega, a dizer: neste ponto, se calhar … tu foste cui-
dadosa quando me dizias que não estive tão bem. Sempre com esse cuida-
do todo ias-me orientando, davas-me a tua opinião, que para mim era, no 
fundo, uma das coisas fundamentais, que era para eu melhorar. [entrevis-
ta fi nal]

Quanto às refl exões conjuntas, concentra o seu valor na aquisição de ideias para a sua 
prática e na comparação das práticas dos colegas com a sua:

Mas eu estou sempre atenta às refl exões dos outros para eu aprender com 
elas. Bem, eu vou ouvir, ver se foi igual à minha, se afi nal também erra 
como errei eu, se é nos mesmos pontos, se é noutros, se eu posso melhorar 
com aquilo que ela vai dizer. Se posso fazer uma atividade semelhante, já 
sei como hei de fazer. Se realmente não vale a pena fazer, se a ela também 
lhe correu mal … Como geriu o tempo? Será que vale a pena? Será que 
não vale? [entrevista fi nal]

Dora não hierarquiza as formas de refl exão praticadas, mas torna-se evidente a sua pre-
ferência pela refl exão pós-observação, pela possibilidade de ter alguém que avalie a sua 
ação e corrija as suas práticas:

Mais uma vez cada uma tem o seu valor, mas parto do princípio que é as-
sim: a individual, importante, importante! Mas eu faço-a e depois digo as-
sim: se não tiver uma pessoa que avalie a minha ação como é que eu sei 
onde é que errei? Se calhar todas elas são importantes, mas a que fazia con-
tigo ajudava-me imenso porque eu sentia-me protegida e corrigida. Dizia 
assim: — Afi nal pensei que estava a fazer bem e não fi z, para a próxima já 
não farei desta maneira que fi z. [entrevista fi nal]

Tal como para Aida e Dora, é evidente para Sara a existência de três formas de refl exão no 
PFCM. Denuncia alguma insatisfação em relação à refl exão pós-observação, relacionan-
do-a com a pouca clareza das ideias no momento em que era realizada: “[A refl exão com 
a formadora] era muito em cima da aula. Ainda não estava com as ideias bem assentes, 
digo eu! As refl exões eram muito a quente” [entrevista fi nal].
 Acentua a mesma ideia quando confronta as características da refl exão pós-observa-
ção com a formadora com as da refl exão escrita que realizava sozinha, em que considera 
que conseguia atender melhor a todos os aspetos a contemplar:

Quando era a refl exão com a formadora ainda não estava a refl etir muito 
bem sobre a aula. Acho que era um desabafo imediato. Só depois ao estar 
a fazer a refl exão por escrito é que ponderava mais e pensava mais no que 
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tinha feito e no que não tinha feito, se correu bem ou se correu mal. Por-
que depois em casa acho que via a aula pensando em todos os aspetos. [en-
trevista fi nal]

Contudo são explícitos, para si, os pontos em que esta incidia: “o que poderia ser feito 
diferente, o comportamento de determinado aluno, a gestão do tempo, se as metodolo-
gias usadas foram as adequadas, se os alunos conseguiram desenvolver raciocínios válidos” 
[portefólio da Sara, conclusão]. Efetuar as refl exões escritas é encarado como um proces-
so que inclui momentos bons e menos bons, mas que após começar, e progressivamen-
te, se torna de fácil realização: “Tinha momentos chatos, mas também tinha momentos 
bons. Quando uma pessoa começa a fazer custa, mas depois vai-se lembrando e acho que 
é fácil” [entrevista fi nal].
 A refl exão conjunta assumiu, para esta professora, uma grande importância, ouviu e 
anotou os aspetos referentes às refl exões efetuadas pelos colegas de grupo, com a intenção 
de melhorar a sua prática:

Eu acho que era importante partilhar em grupo. Eu tinha mais interesse 
em ouvir as dos outros para ver os pontos fracos ou os pontos melhores, 
que estratégias utilizaram. Eu falo por mim. Estava com mais atenção à re-
fl exão dos outros para saber como fi zeram, que estratégias utilizaram. Inte-
ressava-me ver as estratégias que utilizaram, se resultaram, que difi culdades 
houve … [entrevista fi nal]

Mesmo sem hierarquizar as formas de avaliação contempladas no PFCM, ao contrapor 
a importância da refl exão individual com a da refl exão conjunta, relacionando-as com as 
funções que cumprem, sobressai a relevância atribuída à refl exão conjunta:

[Em relação à refl exão conjunta e à refl exão individual] cumprem funções 
diferentes. Eu gostava de fazer a individual, mas a de grupo também era 
interessante. Era proveitosa porque podíamos tirar partido da refl exão dos 
outros. É verdade! Se não correu muito bem, tentamos fazer de outra ma-
neira. [entrevista fi nal]

Relação entre portefólio e refl exão

O portefólio é indicado por Aida como um instrumento promotor da refl exão, pois “co-
loca-nos perante a necessidade de nos interrogarmos: porque é que eu faço isto, porque 
é que eu faço aquilo; porque exponho este trabalho e não o outro” [entrevista intercalar]. 
Salienta o contributo deste instrumento para “analisar sistematicamente o trabalho reali-
zado, através da refl exão crítica, o que se traduz num aumento das capacidades metacog-
nitivas” [entrevista intercalar]. 
 A construção do portefólio foi um aspeto marcante da participação de Aida no PFCM, 
dada a estreita relação que estabelece com a refl exão: 

Critina Martins, Leonor Santos106



Uma das características intrínsecas do Portefólio está relacionada com a re-
fl exão que promove acerca de todos os elementos que o constituem, bem 
como do questionamento que acarreta relativamente a todas as escolhas 
que é necessário fazer. [portefólio, justifi cação da inclusão da 3.ª SFG]
É essencial para a refl exão. Obriga-nos a questionar-nos. A refl ectir. E a 
fazê-lo de forma organizada! Ajudou-nos a crescer como professores e a de-
senvolver a capacidade de refl exão e as implicações que isso tem nas nossas 
práticas. [entrevista fi nal]

É na refl exão que esta professora baseia a importância que atribui ao portefólio, como 
instrumento de avaliação do trabalho realizado no âmbito do PFCM:

Este portefólio constituiu um instrumento que revela uma importância 
acrescida, uma vez que me permitiu efetuar uma avaliação refl exiva e par-
ticipada acerca das práticas e das metodologias inerentes ao processo ensi-
no-aprendizagem da disciplina de Matemática (…) A avaliação através de 
portefólio e porque “o coração do portefólio é a refl exão” revelou-se bas-
tante adequada e potenciadora de mudança. Com efeito, este documento 
representa uma forma de avaliar e fornecer informação através da refl exão 
crítica do trabalho realizado. [portefólio, conclusão]

Dora não considera que seja o portefólio o instrumento responsável pela refl exão realiza-
da no PFCM (fala 1), contudo atribui-lhe grande relevo no programa de formação, sen-
do precisamente a componente refl exiva do portefólio construído no PFCM que o dis-
tingue do que já tinha feito anteriormente no contexto da sua formação inicial (fala 2).

1. Investigadora: Refl etimos porque o portefólio faz parte da ação de formação?!
 Dora: Acho que não. Acho que fazíamos na mesma. Acho que as refl exões são im-

portantes ao fi m de cada ação de formação. Eu associo muito a refl exão às ações 
dentro da aula com os alunos, mas o portefólio é o suporte de tudo, é onde se vê 
o percurso do que se fez e do que foi dado. [entrevista fi nal]

2. Agora já sei o que é o portefólio. Nos outros que fi z pus lá o que foi mais impor-
tante, é verdade! E tinham introdução e conclusão, mas não tinham as refl exões. 
Eu sei que a refl exão é o principal do portefólio. [entrevista fi nal]

Sara gostou de construir o portefólio no PFCM, sendo a refl exão apontada como a parte 
mais importante do mesmo, dado que “Ele próprio é feito de refl exões” [entrevista fi nal]. 
Considera que permite a refl exão sobre o trabalho desenvolvido: “A realização deste por-
tefólio permitiu-me refl etir de forma crítica e consciente sobre o trabalho que desenvolvi 
na sala de aula e nas sessões de trabalho que decorreram na Escola Superior de Educação” 
[portefólio, introdução]. Complementa esta ideia referindo que “o portefólio é pessoal e 
fl exível, cada um expõe as suas ideias sobre os acontecimentos e permite refl etir sobre o 
desenvolvimento profi ssional resultante da formação” [entrevista fi nal]. 
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 O portefólio é, por um lado, apontado como o responsável pela elaboração das refl e-
xões, sendo valorizados os aspetos que estas contemplavam (fala 1), e, por outro lado, é 
vantajoso por ser realizado em tempo útil (fala 2): 

1. Se não fosse necessário fazer o portefólio haveria muita coisa que passava ao lado. 
Assim, como era necessário fazer o portefólio, obrigou-nos a pensar mais sobre a 
formação, sobre a planifi cação, sobre as aulas, sobre as produções dos alunos … 
Portanto, se não houvesse portefólio muitas das refl exões fi cavam a meio ou mui-
tas vezes por fazer. [entrevista fi nal]

2. O portefólio tem muitos aspetos positivos porque como é um instrumento pesso-
al e como é elaborado no decurso da formação permite um olhar crítico sobre o 
que se fez e como se fez. E serve também para apresentar o trabalho desenvolvido 
de uma maneira sistemática e refl exiva. [entrevista fi nal]

Conteúdo da refl exão escrita

Aida teve o cuidado de seguir o guião de refl exão fornecido no PFCM, refl etindo sobre: 
(i) planifi cação e avaliação da tarefa; (ii) avaliação do que os alunos terão aprendido com 
a tarefa; (iii) importância que a tarefa teve para si própria; e (iv) perspetivas futuras do 
professor em relação à Matemática. 
 Nas refl exões efetuadas por Aida, embora seja possível encontrar alguns aspetos dife-
rentes de refl exão para refl exão, de uma forma geral, os subconteúdos que abarca nas re-
fl exões são semelhantes. 
 Assim, exemplifi cando, no conteúdo Planifi cação e avaliação da tarefa, Aida começa 
por fazer um balanço da forma como decorreu a aula, “globalmente, de acordo com o 
que tinha sido previsto e planeado” [portefólio, 1.ª refl exão]. Justifi ca a construção e uti-
lização dos materiais que tinha previsto para o caso dos alunos não conseguirem por si sós 
construir uma estratégia que os conduzisse ao resultado correto. Considera ter sido útil 
construir a reta numérica em cartão, pois “serviu para que as crianças, principalmente as 
que demonstraram maiores difi culdades entendessem o processo e o resultado a que se 
chegou” [portefólio, 1ª refl exão]. A grelha que tinha elaborado como segunda hipótese 
não houve necessidade de a utilizar, o que justifi ca:

Optei por não apresentar uma grelha que fazia parte do material que cons-
truí para esta aula e onde as crianças registariam as operações referentes à 
resolução do problema uma vez que uma das alunas seguiu uma estratégia 
semelhante e então considerei mais positivo ser ela própria a comunicá-la 
aos colegas. [portefólio, 1.ª refl exão]

Os conteúdos das segunda e terceira refl exões revelam-se muito semelhante ao da primei-
ra refl exão, refl etindo basicamente sobre os mesmos aspetos, a saber: etapas do processo 
de planifi cação, com ênfase na justifi cação da escolha do tema; justifi cação da forma de 
trabalho dos alunos (em pares e em grupo); e avaliação global da tarefa (globalmente de 
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acordo com o planeado) e, consequentemente, a convicção de que voltaria a fazer o mes-
mo tipo de planifi cação.
 Dora, apenas na segunda refl exão, segue todos os pontos constantes no guião. En-
contram-se também algumas diferenças de refl exão para refl exão no que respeita aos sub-
conteúdos expostos, e intersecção noutros. No tópico Planifi cação e avaliação da tarefa, o 
cumprimento da planifi cação integra a primeira e a terceira refl exões. 
 Assim, por exemplo, no caso da primeira refl exão, Dora considera não se ter cumpri-
do a planifi cação, dado não ter proposto tantos problemas como previra, estando contu-
do convicta da sua decisão:

O facto de não ter dado tudo o que tinha planifi cado, foi opção minha e 
porque como já referi os alunos já tinham entendido perfeitamente a for-
ma de resolução. Assim, continuar seria apenas para os alunos aplicarem 
o procedimento já mecanizado. Além disso, fi z o que devia fazer, não nos 
devemos cingir ao que está escrito no papel, neste caso na planifi cação, 
mas sim em que condições são feitas as atividades, quais as necessidades 
dos alunos e, sem dúvida, a sua disponibilidade mental. Este é um fator de 
grande peso na minha forma de viver a profi ssão. [portefólio, 1.ª refl exão]

Já na segunda e na terceira refl exões avalia a tarefa na sua generalidade. No caso concre-
to, da segunda refl exão, faz um balanço da aula, baseada na opinião dos alunos, e assu-
me que existiram duas partes específi cas na aula, em que a primeira não esteve de acordo 
com as suas pretensões:

Pude então concluir, após a leitura que fi z das opiniões dos alunos, que a 
aula não correu tão mal como cheguei a temer no início das atividades. Se 
bem que eu continuo a pensar na primeira parte da tarefa como algo que 
não correu como eu pretendia. A partir daí, sim, concordo absolutamente 
com eles, a aula tomou outro ânimo. [portefólio, 2.ª refl exão]

Sara respeitou os quatro pontos do guião em todas as refl exões, ainda que sejam perce-
tíveis algumas diferenças de refl exão para refl exão. Por exemplo, nas três refl exões apre-
sentadas no seu portefólio, incide no ponto Planifi cação e avaliação da tarefa, mas va-
riando os subconteúdos expostos de uma para outra. Sobretudo, nas primeira e segunda 
refl exões são expostos aspetos naturalmente relacionados com a especifi cidade das tarefas 
propostas (resolução de problemas, realização de um jogo e tarefa envolvendo materiais 
manipuláveis).
 Na primeira refl exão escrita começa por fazer referência ao que considera essencial a 
quem resolve um problema e assinalar as difi culdades para quem o propõe: “O interesse 
pelo problema e a sua apropriação, por quem o resolve, são essenciais. O passo mais di-
fícil, para quem o coloca, pode ser escolher o problema ou até inventá-lo” [portefólio, 1.ª 
refl exão]. Apresenta, de forma sucinta, os objetivos da tarefa proposta: “Ao apresentar o 
problema aos alunos pretendi que explorassem o contexto, recolhessem dados e detetas-
sem diferenças” [portefólio, 1.ª refl exão].
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 Alude à gestão do tempo, mais especifi camente à falta deste para a comunicação dos 
diferentes planos de resolução utilizados: “Acho que atribuí muito tempo à resolução in-
dividual, o que não permitiu que mais crianças fossem ao quadro mostrar o seu raciocí-
nio e verifi carmos se havia resultados diferentes” [portefólio, 1.ª refl exão].
 Na segunda refl exão, Sara começa por tecer algumas considerações sobre a forma 
como os alunos encararam e efetuaram a tarefa, mencionando uma ocorrência inespera-
da — os alunos desrespeitaram uma das principais regras do jogo:

Os alunos demonstraram muito interesse e achei que a tarefa foi bem en-
tendida e, inicialmente, bem executada. Mas, após vários exemplos, aper-
cebi-me que alguns alunos deixaram de utilizar os cartões colocados na 
mesa para a representação da tarefa e passaram a fazê-la diretamente na fo-
lha de registos, o que não era pretendido. [portefólio, 2.ª refl exão]

Esta tarefa envolvia a realização de trabalho de grupo. Sara faz precisamente referência 
ao não cumprimento das regras inerentes a este tipo de trabalho, à competitividade ob-
servada e ao barulho sentido no decurso da tarefa, reconhecendo a relação destes com o 
modo de organização do trabalho dos alunos:

Por muito que se tivesse falado nas regras de trabalho de grupo, eles não 
as conseguiram por em prática. Houve muita competitividade e tenho a 
noção de que foi uma aula muito barulhenta. Mas também tenho cons-
ciência que sempre que há trabalho de grupo há mais barulho e a turma 
também é muito grande. Era um jogo, quem não gosta de ganhar?! [por-
tefólio, 2.ª refl exão]

Muito embora avaliando positivamente a realização da tarefa, sugere e justifi ca uma alte-
ração à planifi cação da mesma:

Penso que a aula teria sido mais completa se, em vez de pedir aos restantes 
grupos que dissessem oralmente o que tinham feito, lhes tivesse dito para 
irem representar no quadro a atividade desenvolvida, verifi carmos se estava 
bem e quais os números escolhidos. Assim, eles próprios podiam verifi car 
que, mesmo que utilizassem outros números e seguissem outra ordem nas 
operações, chegavam ao mesmo resultado. [portefólio, 2.ª refl exão]

A terceira refl exão começa com as suas expectativas em relação à realização da tarefa, ten-
do em conta o conhecimento que julgava ter em relação às atividades realizadas anterior-
mente pelos alunos com recurso ao tangram:

Como tinha conhecimento que o tangram já tinha sido trabalhado na sala 
de aula, levou-me a pensar que as atividades livres e a relação entre as pe-
ças já tinham sido exploradas. Assim, iniciei a aula consciente de que iria 
ser uma aula barulhenta, mas que seria fácil atingir os objetivos propostos 
dentro do tempo previsto. [portefólio, 3.ª refl exão]
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Refere igualmente algumas falhas a nível da planifi cação, sobretudo, nas etapas delinea-
das para a consecução da tarefa.

Com a continuidade da aula verifi quei que a planifi cação tinha algumas 
falhas, designadamente ao nível da ordem das atividades. Cheguei à con-
clusão que deveria ter iniciado a aula com uma exploração mais profunda 
do tangram. A atividade 2 deveria ter sido feita mais no fi nal da aula, por-
que eles estiveram muito preocupados com o desenho, o que fez com que 
demorasse muito tempo e alguns só conseguiram com ajuda. [portefólio, 
3.ª refl exão]

Profundidade da refl exão escrita

Nas três refl exões apresentadas no seu portefólio, Aida contempla todos os níveis de refl e-
xão: (i) descrição; (ii) interpretação; (iii) problematização; e (iv) reconstrução. Por exem-
plo, a sua primeira refl exão situa-se no nível da descrição quando, por exemplo, expõe 
as principais fases da tarefa: “No que diz respeito à orientação da aula foi introduzido o 
problema e depois da fase da explicação, as crianças foram convidadas a resolvê-lo sozi-
nhas” [portefólio, 1ª refl exão]. E especifi ca as atitudes e reações dos alunos no desenvol-
vimento da mesma:

Entretanto, os alunos começaram a ensaiar tentativas para o resolver e o 
facto de duas meninas estarem a usar estratégias capazes de as conduzir a 
um resultado certo, tranquilizou-me. A maioria das outras crianças, embo-
ra não chegasse à resposta certa, conseguiu mostrar que entenderam razoa-
velmente o que lhes tinha sido pedido. [portefólio, 1ª refl exão]

Quando justifi ca as opções tomadas centra-se na interpretação das suas ações, apresen-
tando nomeadamente a explicação pela não utilização dos materiais construídos para o 
desenvolvimento da tarefa:

Optei por não apresentar uma grelha que fazia parte do material que cons-
truí para esta aula e onde as crianças registariam as operações referentes à 
resolução do problema uma vez que uma das alunas seguiu uma estratégia 
semelhante e então considerei mais positivo ser ela própria a comunicá-la 
aos colegas. [portefólio, 1ª refl exão]

Também quando apresenta a intencionalidade da sua ação, a refl exão foca-se na mesma 
categoria: “Apesar da turma ser bastante disciplinada e não terem surgido muitas intera-
ções entre os alunos, tentei gerir a situação de maneira a serem elas a explicar aos colegas 
o seu raciocínio e a exemplifi cá-lo” [portefólio, 1ª refl exão].
 A refl exão passa pelo nível de problematização quando questiona as suas ações, e si-
multaneamente propõe alternativas a situações surgidas durante a aula: “No entanto, de-
veria ter insistido um pouco mais com o aluno Raul que apresentou muitas difi culdades 
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na tarefa” [portefólio, 1ª refl exão]. Quando constata a importância de realização de ta-
refas a que chama “diferentes” a sua refl exão situa-se no mesmo nível: “Eu própria pude 
constatar, não só com a aula em si, mas com todo o percurso seguido nas sessões de for-
mação em grupo, que a Matemática pode ser mais estimulante e mais útil para os alunos 
através de aprendizagens diferentes” [portefólio, 1ª refl exão].
 O nível de reconstrução é atingido quando repensa a organização do trabalho em sala 
de aula: “Penso que uma forma diferente de orientar este tipo de aula, numa turma com 
estas características e no sentido de potenciar a comunicação, poderia ser a de trabalho 
de grupo” [portefólio, 1ª refl exão].
Nas primeira e terceira refl exões escritas, Dora percorre os dois primeiros níveis de pro-
fundidade. Por exemplo, a sua primeira refl exão situa-se no nível da descrição quando, 
assinala as principais difi culdades sentidas pelos alunos na resolução do problema pro-
posto: “As difi culdades que alguns alunos sentiram foram no sentido da interpretação do 
problema” [portefólio, 1.ª refl exão], bem como quando avalia a tarefa na sua globalidade 
e identifi ca, justifi cando, em alguns casos, os alunos que a surpreenderam positiva ou ne-
gativamente na experimentação da tarefa:

A aula correu dentro das expectativas, não houve grandes revelações, a não 
ser a Teresa que sempre conseguia resolver problemas e hoje atrapalhou-se. 
Mais tarde soube que estava com problemas familiares. O Rui no primei-
ro problema também se atrapalhou um pouco devido ao nervosismo, por-
que via os colegas terminar e ele estava a fi car para trás devido à sua len-
tidão. A Branca foi a que mais me surpreendeu pela positiva. [portefólio, 
1.ª refl exão]

Quando justifi ca a decisão do não cumprimento da planifi cação, a sua refl exão situa-se 
no nível de interpretação:

O facto de não ter dado tudo o que tinha planifi cado, foi opção minha e 
porque como já referi os alunos já tinham entendido perfeitamente a for-
ma de resolução. Assim, continuar seria apenas para os alunos aplicarem o 
procedimento já mecanizado. [portefólio, 1.ª refl exão]

Na segunda tarefa, Dora não só descreve e interpreta, como também problematiza a sua 
prática, atingindo todos os níveis de profundidade. Concretamente, o nível de proble-
matização é visível quando manifesta consciência de que a primeira parte da aula não 
correu de acordo com as suas pretensões: “Se bem que eu continuo a pensar na primeira 
parte da tarefa como algo que não correu como eu pretendia. A partir daí, sim, concordo 
absolutamente com eles, a aula tomou outro ânimo” [portefólio, 1.ª refl exão]. Esta ideia 
é reforçada e situa-se no mesmo nível de profundidade quando, por um lado, alude ao 
facto de ser a primeira vez que estava a realizar uma tarefa de investigação na sala de aula 
e às difi culdades que isso implicou para si e para os seus alunos (fala 1) e, por outro lado, 
questiona a forma como introduziu a tarefa e reforça a insegurança sentida devido a estar 
a lidar pela primeira vez com investigações matemáticas (fala 2):

Critina Martins, Leonor Santos112



1. Estando eu consciente de que as regularidades, em termos matemáticos, eram 
algo de novo, tanto para mim como para eles, nunca pensei que fosse tão com-
plicado arranjar exemplos, quer da minha parte, quer da parte dos alunos. Estava 
convicta de que me iria sair bem deste desafi o, como era habitual! Mas percebi 
que sou um ser humano como todos. Embora tivesse respondido a todas as per-
guntas e tirado as dúvidas que surgiram, não foi feito dentro da minha forma de 
trabalhar. [portefólio, 2.ª refl exão]

2. A palavra regularidade meteu-lhes mesmo confusão. Talvez devesse ter apresen-
tado a tarefa com mais indicações, mesmo escritas ou ter apresentado um exem-
plo concreto na fase de arranque. Também eu estava de uma certa forma insegura 
com este assunto, igualmente novo para mim. [portefólio, 2.ª refl exão]

O nível de reconstrução verifi ca-se quando avança algumas perspetivas sobre as suas prá-
ticas futuras, manifestando a sua determinação para aceitar desafi os, e mostrando consci-
ência da necessidade de preparação adequada das tarefas:

De qualquer forma, para a próxima, voltarei a aceitar um novo desafi o, 
mas nunca antes ter pensado em várias possibilidades de resolução das 
questões e de ter procurado saber sempre mais acerca do assunto a tratar. 
Pois, embora a planifi cação tenha sido feita de acordo com o que estáva-
mos a fazer na Sessão de Formação em Grupo, insisto em afi rmar que as 
atividades de investigação têm que ser muito bem preparadas pelo profes-
sor, não sei se consegui fazer essa preparação. [portefólio, 2.ª refl exão]

Tal como Aida, Sara percorre todos os níveis em todas as refl exões. Por exemplo, a tercei-
ra refl exão encontra-se ao nível da descrição quando: 

• identifi ca os alunos que a surpreenderam e porquê: “Houve dois alunos que me 
surpreenderam, um pela negativa e outro pela positiva. A Hélia surpreendeu-
me pela negativa porque (…). O Pedro surpreendeu-me pela positiva porque 
(…)”[portefólio, 3ª refl exão];

• identifi ca as aprendizagens efetuadas pelos alunos: “Relembraram as fi guras ge-
ométricas e caracterizaram-nas em relação ao número de lados” [portefólio, 3ª 
refl exão].

Ao indicar os fatores que contribuíram ou difi cultaram a aprendizagem, na terceira tarefa, 
justifi ca a difi culdade sentida por si na resposta às solicitações dos alunos no desenvolvi-
mento da tarefa, a refl exão de Sara situa-se a nível da interpretação: “Um dos fatores que 
contribuiu ou difi cultou a aprendizagem para alguns alunos foi o facto de ser uma ati-
vidade individual, pois tornou-se difícil, para mim, dar resposta a todas as solicitações o 
mais rápido possível, que era o que eles queriam” [portefólio, 3.ª refl exão]. Quando Sara 
propõe alterações à planifi cação efetuada (já visto acima), a sua refl exão situa-se a nível 
da problematização. 
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 A reconstrução é efetuada quando repensa as práticas em relação àquela turma, mais 
especifi camente à realização futura de tarefas com recurso à utilização de materiais, ape-
sar de considerar ser uma turma barulhenta:

Apesar de ser uma turma muito grande e barulhenta não teria problemas 
em propor uma atividade semelhante. Penso que seria muito útil que estas 
crianças trabalhassem mais com materiais manipuláveis, porque permitem 
desenvolver capacidades matemáticas e aprofundar os conhecimentos em 
todas as áreas. Permitem também desenvolver a imaginação, o raciocínio e 
a capacidade de comunicar. [portefólio, 3.ª refl exão]

Em síntese, o Quadro 3 apresenta os principais resultados obtidos em cada categoria de 
análise considerada. 
 Neste quadro é visível que a refl exão no PFCM foi tida por todas as professoras como 
um aspeto importante. Embora apontando preferências diferentes pelas formas de refl e-
xão realizadas, todas reconhecem o valor de cada uma. O conteúdo contemplado nas re-
fl exões escritas assentou no guião fornecido e a profundidade alcançada variou de profes-
sora para professora. É evidenciado o papel do portefólio no PFCM, sobretudo, na sua 
função de promotor da refl exão. 

Quadro 3. Refl exão sobre a prática no PFCM 

Aida Dora Sara
Importância da 
refl exão 

Uma das partes mais 
importantes do PFCM
A obrigatoriedade em fazê-
la é um aspeto positivo

No PFCM aprendeu 
a refl etir, consegue 
escrever sobre as suas 
práticas

O aspeto que mais 
lhe agrada no 
PFCM

Formas de refl exão:
preferência

Refl exão escrita efetuada 
individualmente

Refl exão pós-observação 
com a formadora

Refl exão conjunta

Relação entre 
portefólio e
refl exão

Portefólio como instrumento promotor da refl exão
Relação estreita O portefólio não 

é indicado como o 
responsável pela refl exão

Relação estreita

Conteúdo da 
refl exão escrita

Segue o guião Varia com a tarefa Segue o 
guião, varia os 
subconteúdos

Profundidade da 
refl exão escrita

Percorre todos os níveis Varia com a tarefa Percorre todos os 
níveis
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Considerações fi nais

Aida, Dora e Sara evidenciam a importância da refl exão no PFCM: Aida atribui-lhe 
um papel de destaque, considerando que a obrigatoriedade da sua realização funcionou 
como um aspeto positivo, Dora considera ter apreendido a refl etir e Aida aponta-a como 
um dos aspetos do seu maior agrado no desenvolvimento do programa.
 As três professoras reconheceram importância às formas de refl exão praticadas du-
rante o PFCM — escrita realizada individualmente, pós-observação com a formadora, e 
conjunta. No entanto, Aida, sentindo-se confortável com a comunicação escrita, desta-
ca-a como a sua preferida, assinalando que a refl exão ganha força quando mediada pela 
escrita, pois ao escrever o professor toma consciência do seu próprio processo de apren-
dizagem, como também referem Passos et al (2006). Já Dora privilegia os momentos de 
refl exão pós-observação com a formadora. A importância do envolvimento, no proces-
so de refl exão, de uma pessoa que estimule o falar, o questionar, o confrontar, o confi ar 
noutros, a fi m de analisar a planifi cação, a concretização e a avaliação do ensino (Day, 
1993; Hatton & Smith, 1995; Jaworski, 1993; Serrazina, 1999), dá-lhe a confi ança de 
que necessita. Sara, que reconhece especial importância ao trabalho com outros, indica a 
refl exão coletiva ou refl exão compartilhada como uma prática promotora do desenvolvi-
mento profi ssional (Passos et al, 2006), isto é considera que a refl exão precisa de aconte-
cer em comunidade, em interação com os outros (Rodgers, 2002a).
 No PFCM foi comum a associação entre o portefólio e a refl exão. Aida e Sara en-
caram o portefólio como promotor do desenvolvimento da capacidade de refl exão, tal 
como igualmente evidenciado por Klenowski (2000, 2005), Lyons (2002), Martins 
(2006), Santos (2005), Zeichner & Wray (2001) e Wolf (1996). Dora, cuja experiên-
cia anterior com este instrumento de avaliação era distinta do que vivenciou durante o 
PFCM, referiu, particularmente, que a refl exão é uma característica distintiva do porte-
fólio, embora não seja este o responsável pela sua realização. Desta forma, considera, tal 
como Lyons (2002), que a refl exão é o “coração” do portefólio.
 A promoção da refl exão, intencionalmente pensada no PFCM e propiciada pela 
construção do portefólio (Serrazina et al., 2006), foi sem dúvida um aspeto identifi cado 
como importante pelas três professoras, associando-lhe, especifi camente, uma postura 
de questionamento continuado ao longo da formação e em tempo útil, sendo visível das 
suas opiniões que a construção do portefólio obriga à realização de registos, sendo este 
um aspeto crucial para uma refl exão após a ação. Ao mesmo tempo permite a tomada de 
consciência de um percurso que ajuda o próprio a ter a noção da existência ou não de 
evolução. Como assinala Jaworski (1993), refl etir sobre uma situação de sala de aula leva 
o professor a dar conta do evento, colocando-se fora deste, analisando as questões de o 
quê e como e distanciando-se deste, o que é necessário para analisá-lo criticamente. 
 O conteúdo das refl exões incidiu nas tarefas experimentadas, na importância que es-
tas tiveram para si, como professoras, sobre o efeito que produziram nos seus alunos e 
sobre perspetivas futuras de ensino. Conforme indicam Larrivee e Cooper (2006), os 
professores, para ensinar, necessitam de uma constante aprendizagem, bem como da ca-
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pacidade de ser refl exivo. O processo de compreensão e melhoria do ensino do profes-
sor deve começar pela refl exão sobre a sua própria experiência (Zeichner, 1993). Através 
da refl exão, as professoras estruturaram ou reestruturam as suas experiências, o que en-
volveu uma análise sistemática ou interpretação dos aspetos envolvidos nas tarefas expe-
rimentadas. Este processo foi estimulado pela presença da formadora que incentivou e 
ajudou as professoras a refl etir sobre as suas práticas, quer após as sessões de acompanha-
mento em sala de aula, quer nas sessões de formação em grupo (Schön, 1983, 2000). 
 Neste estudo, poder-se-á concluir que os conteúdos e níveis de refl exão estão ligados 
não só aos pontos constantes no guião de refl exão, que tiveram um papel preponderante 
no conteúdo da refl exão escrita, mas também, nalguns casos, às tarefas experimentadas. 
No caso de Aida, o guião foi seguido integralmente, no caso de Dora dependeu da tare-
fa experimentada, e Sara, ainda que seguindo o guião, variou de forma mais evidente os 
subconteúdos apresentados em cada refl exão, relacionando-os com a especifi cidade da 
tarefa desenvolvida. Quanto à profundidade da refl exão escrita, Aida e Sara percorrem 
todos os níveis considerados (descrição, interpretação, problematização e reconstrução), 
já em Dora este aspeto surge associado às tarefas desenvolvidas, não percorrendo todos 
os níveis em todas elas. As refl exões podem passar por descrições simples do pensamento 
sobre um único aspeto de uma aula até ao considerar de implicações éticas, sociais e polí-
ticas da prática docente (Larrivee & Cooper, 2006; Taggart & Wilson, 2005; van Manen, 
1977). 
 Os resultados obtidos evidenciam a diversidade de contributos para o desenvolvi-
mento profi ssional, neste caso especifi camente para o desenvolvimento da capacidade de 
refl exão, que um mesmo programa de formação pode favorecer em professores com ca-
racterísticas distintas. Contudo, fi ca a questão de saber como um programa de formação, 
que necessariamente tem de ter um formato defi nido e uma duração específi ca, poderá, 
contemplar a fl exibilidade necessária para responder de forma adequada, logo distinta, às 
especifi cidades de cada formando e, simultaneamente, favorecer a continuidade do de-
senvolvimento profi ssional conseguido.
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Resumo. Neste texto apresentamos alguns resultados relativos ao contributo do Programa de Forma-
ção Contínua em Matemática para o desenvolvimento da capacidade de refl exão sobre a prática de três 
professoras. Seguindo uma abordagem metodológica de natureza interpretativa, com design de estudo 
de caso, foram realizadas entrevistas semi-estruturadas às três professoras caso, observadas sessões de tra-
balho e aulas e realizada recolha documental, em particular dos portefólios elaborados no âmbito do 
programa de formação. Deste estudo, é possível concluir que para Aida, Dora e Sara, professoras parti-
cipantes neste estudo, a refl exão foi destacada como particularmente importante no âmbito do progra-
ma. Manifestaram diferentes preferências pelas formas de refl exão praticadas, divergiram também na 
consideração do portefólio como promotor da refl exão, bem como na incidência no conteúdo e níveis 
de profundidade das refl exões escritas realizadas.

 Palavras-chave: Refl exão, Formação de professores, Ensino da Matemática, 1.º ciclo do ensino 
básico

Abstract. In this text we present some results pertaining to the contribution of the Program for Con-
tinuous Training in Mathematics towards the development of the ability to refl ect upon their practice 
of three teachers.
Following a methodological approach of an interpretative nature, with a case study design, semi-struc-
tured interviews were conducted with the three case-teachers, work sessions and classes were observed 
and documental data was gathered, with a specifi c attention to the portfolios built within the training 
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program. From this study it is possible to determine that for Aida, Dora and Sara, the teachers parti-
cipating in this study, refl ection was envisaged as a particularly important aspect of the program. Th e 
showed diff erent preferences for forms of refl ection undertaken, and have also diverged in considering 
the portfolio as promoting refl ection, as well as they have diverged in the content and levels of depth 
of written refl ections presented.

 Keywords: Refl ection, Teacher education, Mathematics teaching, 1st cycle of basic education 
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